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障害者支援施設で行う意義”については言及されて
おらず，従来から規定されてきた実習先として児童
福祉施設と同等の位置づけで扱われているにすぎな
い．
　このような施設実習実施上の課題を孕みながら
も，学生の意識を中心に先行研究は蓄積されてきた．
障害者支援施設での施設実習に限ると，例えば，接
触経験が増すにしたがって知的障害者への意識は好
転し（藤井：2000），実習を終えると施設へのイメー
ジは好転する（土谷：2005）こと．石山ら（2010）は，
実習を経験する中で，学生たちが自己像の変容に向
けた省察を行うとともに，判断力や柔軟性を学びと
り，やりがいや使命感について考えるようになるこ
とを報告している．また，倉本（2009）は，障害者
と関わる経験が多いほど不安は低減することを指摘
し，保育所実習との比較による特徴的な不安として，
「支援対象者に関する不安」と「障害に関する知識
についての不安」を挙げている等，先行研究の多く
が学生の意識に主眼が置かれている．
　これらの研究をはじめ，学生の意識に焦点を当て
た先行研究に対して指摘しておかねばならないの
は，“意識変化の過程”に詳細に触れているわけで
はないため，その構造を明らかにしていくためには，
Ⅰ．研究の背景と目的
　我が国では，1947（昭和 22）年に児童福祉法，
翌年に児童福祉法施行令が制定され，それまで児童
を養育・保護する施設の資格制度が設けられていな
かったことに鑑み，「児童福祉施設において児童の
保育に従事する女子」として「保母」資格が誕生した．
保母を養成する学校又は施設（現，指定保育士養成
施設）（以下，養成施設）の設置及び運営に関しては，
1948（昭和 23）年 4 月 8 日児発第 180 号児童局長
通知等に詳しいところであるが，保育実習の取り扱
いについては保育実習実施基準の内容に従って資格
取得に必須の教科目として設定され，「保育所にお
ける実習」と「収容施設における実習（現，施設実
習，以下同じ）」が行われてきた．
　現在の障害者支援施設１）の前身は旧通知上の「精
神薄弱者更生施設（収容）」にあたり，長年にわたっ
て施設実習の対象として規定されてきた．しかし，
社団法人全国保育士養成協議会（2004）に詳細に記
述されている「保育実習の現状と課題」，及び養成
施設として共有しておきたい施設実習の理念やシス
テム等を示している「ミニマムスタンダード」を概
観しても，保育の実習でありながら，“なぜ大人が
対象の施設で実習を行うのか”という“施設実習を
松本短期大学研究紀要 3
保育学生の知的障害者に対する捉え方の変化
― 障害者支援施設での施設実習を焦点として―
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Abstract
　To assess the change in the attitude to persons with disabilities of students receiving practical training 
at a support facility, this study investigated the process of the change in the user image (subjective 
impressions) and the effect of practice with children’s learning aids during Childcare Practical Training 
I at a facility. Part of the learning process was clarified by an interview survey. The results revealed the 
attitudes of students who completed facility training with personal tasks from the “technical perspective,” 
“the methodological perspective,” and with regard to “reflection of acquired knowledge / techniques in 
training.” The attitude of all the subjects regarding persons with intellectual disabilities changed from a 
negative view to a positive view. This occurred from the second day for students showing early change to 
the second week for slower students. Their attitude to intellectual disabilities also changed after referring 
to and applying the techniques learned at the childcare facility in a mutually connected environment for 
both parties (student/patient). Moreover, the possibility was demonstrated that “activities incorporating 
children’s learning aids” (practicing behavior within the childcare range) could be effective as an 
approach to development that connects the students to users during practical training.
Key words : support facilities for disabled persons，change in attitude to persons with intellectual
 disabilities，developmental approach to users
ては，信頼性と妥当性を確保するため，感嘆詞を含
む発言すべてを書き起こすことで発言内容の正確性
を確保した．さらに，分析過程において当該領域に
携わる研究者にスーパービジョンを受ける等の過程
を経ることで，本研究において示す結果の信頼性を
高めた．
　これら面接調査を行うにあたり，調査対象者には
実習評価には一切反映しないこと，個人が特定され
る形で記録内容を使用しないことをはじめ，個人情
報保護に関する取扱いを予め説明する等，日本保育
学会倫理綱領を遵守して調査を実施した．
 
Ⅲ．結果及び考察
（１）基礎的情報
　「基礎的情報」として，実習満足度や知的障害を
抱える人（以下，知的障害児［者］）との接触経験
を表１a・b・cに示した．
　質問の冒頭では，施設実習における振り返りとし
て，実習中の自身の関わりの得点化を依頼した．具
体的には，60 点が合格のボーダーラインであるこ
とを伝え，60 ～ 69 点を「可」，70 ～ 79 を「良」，
80 点以上を「優」の各基準とする旨を伝え，実習
中の利用者への関わりを自己評価してもらった．そ
の結果，全員が 60 点以上の評価を下し，平均は
75.6 点（SD ＝ 9.66）であった．減点（加点）理由
に着目すると，介助等の「直接的な行為」の遂行と
いう技術的側面，「提供方法」という方法論的側面，
学内で学んだ「修得済み知識・技術等の実習への反
映」に整理することができた．これらは，共に“実
習生から利用者への働き掛け”という面に共通性を
見出すことができる内容である．
　次に，これまでの接触経験の有無については，調
査対象者 9名中 7名が施設実習以前に何らかの形で
障害児（者）と関わる機会があり，調査対象者内で
比較的接触が多い 2 名のうち，A は籍を置く学校の
学級内，H はアルバイト先という環境下で障害児と
一定の時間を共に過ごした経験を有していた．その
他の 5名は，偶発的，あるいは単発的な機会による
接触経験であった．
（２）施設実習前後の知的障害者像の変化 
　施設実習前，及び施設実習後の知的障害者３）に
対する学生意識を表１d・e・f に示したが，いずれ
の調査対象者を取り上げても同じ結果を辿り，施設
実習前に抱いていたマイナス的な対象者への印象
が，施設実習後には調査対象者全員がプラス的印象
の肯定的な印象に変化する４）との流れは，前出の
藤井（2000）の結果を支持するものであった．具体
的には，A「すごく興奮していそうで怖い」B「力加
研究のさらなる蓄積が必要ということである．つま
り，「大人の方々を対象に施設実習を展開していく
学生たちは，いかなる経験・体験等を経てさまざま
な“学び”を体得しているのか」という側面が未だ
希薄な状況がある．意識変化の中身や契機となった
転換点を焦点としていくことは，施設実習における
学生の学びの構造を紐解く材料になるだけでなく，
保育者を目指す学生たちが「大人対象の障害者支援
施設で施設実習を行う意義」を検討していく上でも
重要である．
　その障害者支援施設では，保育士に係る養成施設
以外からも多数の実習生を受け入れている現状があ
るが，福祉について学んだ学生ほど知的障害者に対
する関与・交流面等について好意的な印象を抱く傾
向にある（生川ら：2002）という．このような実習
における対象者観が指摘される中で，保育実習に特
化した学びの成果を得るためには，保育領域の一つ
の特長でもある保育実技を活用した活動，とりわけ，
いわゆる児童文化財の援用・流用 2）による利用者
との関わりの中から捉えることが効果的であると推
察する．
　以上の点を考慮し，本研究では，保育実習Ⅰを焦
点に，障害者支援施設で施設実習を行った学生の意
識変化を焦点に，利用者像（対象者観）の変化の過程，
及び児童文化財を用いた実践の効果に着目し，面接
調査によってその構造の一端を明らかにするととも
に考察を加えることを目的とした．
Ⅱ．研究方法
　調査対象者は，短期大学幼児保育学科（2 年制）
に籍を置く 2 年生のうち，1 年次の春季（2 月）に
保育実習Ⅰの施設実習を行い，且つ同実習において
障害者支援施設（旧法，知的障害者更生施設）を実
習先に選択した学生を調査母体とした．調査母体か
らの調査対象者の選定に際しては，実習先施設の重
複を避けるため，有意抽出の手法を用いて 9名を調
査対象者とした．尚，施設実習の日数は 11 日間（計
90 時間）であることから，本研究では便宜上，実
習前期を開始 1日目～ 3日目，中期を 4日～ 7日目，
後期を 8日目～ 11 日目と設定した．
　調査は 2012（平成 24）年 6 月 27 日から 6 月 29 
日迄の 3日間において，個別に半構造化面接を行っ
た．調査対象者に行う質問についてはインタビュー
ガイドを作成し，① .「基礎的情報」として実習満
足度や知的障害を抱える人との接触経験，② .知的
障害者等に対する実習前後の印象とその背景，③．
児童文化財を用いた活動と影響，を主な内容とした．
次に，面接でのやり取りは調査対象者に承諾を得て
録音し，逐語録を作成した．逐語録の作成に当たっ
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うまく関われた
んですけど，自
分で展開する機
会があまりな
かったことと，
もっと違う関わり
ができたんじゃ
ないかって思い
ます
利用者さんを見
たり接する中
で，「好きでそう
はなっていない」
という教科書と
かではわからな
い人それぞれの
状況とか，普通
の生活は難しい
から入っている
んですが…施設
の中での生活の
大変さを学べた
からです
言葉がしゃべれ
ない人たちも多
くいてボディーラ
ンゲージで何か
を表現する人が
多い中で，自分
自身もその人た
ちの気持ちをど
う汲んで，どう思
い通りのことを
提供してあげら
れるかというとこ
ろができていな
かった部分が多
くあったと感じて
います
最初は，障害者
の方のことは授
業でしか分って
いなかったけ
ど，実際に関
わって分かる部
分もあったんだ
けど，２週間とい
う期間だったの
で，自分で学ん
だことを出し切
れなかったので
食事介助をして
いた時に，自分
からもその方の
ところに行って
「私も食事介助
してもいいです
か？」と言って，
見事に全部完
食していただくこ
とができて達成
感があった
知的障害者施
設は初めて行っ
たんですけど，
最初は関わりが
どうやってしてい
いか分からなく
て辛かった．トイ
レ介助とか食事
介助とかやり方
が分からなかっ
たけど，職員の
方から指導も
しっかり受けら
れてこういう職
業もあるんだな
と
最初は，どうす
ればいいんだろ
うかというのが
あって戸惑いが
あったんですけ
ど，実習をやっ
ていくうちに利
用者さんとの接
し方も分かって
きて，普通に関
わるのも楽しく
なってきたから
辛かったことも
あったけど，教
えてもらったこと
は頑張った
卒業生の人もい
て，女の先生が
女の利用者に
関わったりする
ときは見本と
なって，自分か
ら行動に移せた
りしたので
障害児 障害児 障害者 ― 障害者 障害児 ― 障害児 障害者
小学校・中学校
で同じクラスに
知的障害の女
の子がいまし
た．住んでいる
地域が同じとこ
ろだったので関
わることは多
かったです
近所に一人い
て，たまに挨拶
したり，ちょっと
話したりするくら
い
中学の時に障
害者の運動会で
１回だけ関わっ
たことがありま
す
ないです
高校の時にボラ
ンティアとして知
的障害を持った
方にボランティ
アを．複数回施
設へ行って
コンサートとか
でちょっといっ
て，直接とかは
あんまりないけ
ど，隣にいって
触れ合ったくら
いかな
全然なかったで
す
障害児施設で夏
休みの間のアル
バイト
中学の時に学
校の授業で施設
の農作業の手
伝いをしました
d.【知的障害者像】
（実習前）
すごく興奮して
いそうで怖い，
言ってる言葉に
対して返答がな
いと思っていま
した
健常者と違っ
て，やっぱり力
加減だったりと
か制御できない
こととかあって
怖い，急に何を
するか分からな
いとことかがあ
りました
自分たちからみ
るとちょっと考え
られないことをし
ちゃう方もいて
怖いというか，
関わりづらいの
かなということは
考えてしまった
ぴょんぴょん跳
ねたり，おうむ
返しとかする人
とかがほとんど
だと思った
どういう風に関
わっていいのか
わからないし，
会話もできるか
なという不安感
や，仲良くできる
かなと色々とマ
イナス面があっ
た
全然会話とかも
できなくて，自分
のこととかもでき
なくて，だいたい
職員が手を出し
て食事を摂った
りしている
偏見みたいなの
があって，あと
分からないか
ら，何をされる
のかという恐怖
感とか不安感が
ありました
廊下とかに寝て
いる，車椅子を
利用している，
叫んでいる
言葉が通じる人
と通じない人が
いるんだなと
か，あと叩かれ
たりするんだろ
うなとか
e.【知的障害者像】
（実習後）
しぐさとか表情と
か，かわいいな
と思いました．
言語は無いんで
すが．知的障害
者って人はイ
メージと全然違
うなと思いました
その人たちが普
通だと思って
やっていることも
あるんだなと
か，行動の意味
があることが分
かりました
実習後は，そう
いうことをやるの
にもしっかり理
由があって，経
験がなかった
り，知らなかった
り，自分たちと
は考え方の違い
というか，それ
が個性かなと考
えられるように
なってきました
初日とその次の
日くらいまでは，
ほんとに接する
のも難しくて，ど
うしゃべっていい
のか分からな
かったけど，最
後の方はコミュ
ニケーションの
取り方が分かっ
た
利用者からも話
かけてくれたり，
「一緒にコーヒー
の飲まない？」
とか誘われた
り，とてもフレン
ドリーで明るくて
良かった
会話も全然こっ
ちから話かけれ
ば話してくれる
し，話題も盛り
上げてくれるし，
自分でできる人
は食事も自分で
どんどん摂っ
て，利用者同士
でも支え合って
いる姿があった
偏見もなくなっ
たり，恐怖感も
なくなって，普通
に接している時
は，自分らと変
わらない感じで
接することがで
きて，イメージが
かなり変わりま
した
出来る人もいる
し，寝たきりの
人もいるし，差
が大きいから人
それぞれだと
思った
一人の人間，た
だその部分的に
障害になってい
て不自由なだけ
で，その人の想
いがあって実習
生や職員に接し
ている
f.【実習前後の
知的障害者像の変化】 変化した 変化した 変化した 変化した 変化した 変化した 変化した 変化した 変化した
g.【変化時期】 ２、３日後です ２週目に入ってからです ２日目くらい ４日目くらい ３日目くらい
１週間くらい経っ
てから ２、３日目から ２週目くらい
１週間過ぎたくら
い
h.【知的障害への認識】
（実習前）
とくかく言葉が
通じなくて，理解
能力が低くて接
しにくい印象が
ありました
接しづらかった
りとか．近くに寄
らない方がいい
かなという感じ
個性が強いとい
うか，そういう印
象
関わりにくいと
か，しゃべれな
い人が多いのか
なという
ほとんどの利用
者が受け身で自
分からはいかな
いっていうイメー
ジがありました
ない 特に考えたことなかった
あまり考えたこ
とはなかった
あまり考えたこ
とはなかった
i.【知的障害への認識】
（実習後）
軽度の利用者
さんは本当に
普通の人で普
通に街で生活
できるんじゃな
いかという人も
いたし，重度の
人は援助や介
助がないと出
来ない人もい
て，その差が
すごく激しいと
いうこと
知的障害が
あってもなくて
も人は人という
感じで，実習し
たから怖いとい
うのもなくなっ
たし，返してく
る言葉ができ
ない人がいて
も，関わっても
いいという印象
に変わりました
職員が個性を
どれだけ伸ば
していけるかと
いうか，尊重し
て生活してい
けるかが重要
だと感じました
同じ障害でも，
しゃべれる度
合いとか，障害
の程度みたい
なのが人に
よってバラバラ
だと思って様々
だなと思いまし
た
一緒に活動し
てみて，どんど
ん自分からいく
利用者や，自
分の思いを伝
えている人もい
て，私たちと同
じ感情を持って
いるんだなと感
じました
  ◆ 知的障害者（利用者）像の変化時期と契機
  ◆ 知的障害への認識
＊ 記述内容は逐語記録より一部抜粋 （但し項目ｆ を除く）
c.【障害を抱える人
との接触経験】
b.【実習満足度の
減点（加点）理由】
（内容の枠組み）
  ◆ 基礎的情報
修得済み知識・技術等
の実習への反映
修得済み知識・技術等
の実習への反映
表１ 基礎的情報及び知的障害者・知的障害に対する認識
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るようになる等，さまざまな形で利用者との接点を
見出し，「偏見もなくなったり，恐怖感もなくなって」
（G）関われるようになることで，「イメージと全然
違う」（A）印象へと変化していく過程を経験してき
たものと推察される．
（３）知的障害者像の変化時期と契機（自己認識）
　「施設実習前後の知的障害者像の変化」の転換点
を探るため，知的障害者に対する捉え方が変化した
と学生自身が認識している「時期」と，変化の「契
機」となった要因について聞き取りをした．
　まず，施設実習前後において知的障害者像が変化
した時期は，早い学生で「2 日目くらい」，最も遅
い時期を回答した学生で「2 週目に入ってから」と
いう結果であり，およそ半数の学生が実習前期・中
期に知的障害者に対する印象が自身の中で変化した
ことを認識していた（表１g）．また，その時期には
個人差が大きいことを読み取れた．
　次に，変化を齎した契機であるが，学生の発言を
意味内容に沿って整理したところ，①利用者から学
生への働き掛け，②学生から利用者への働き掛け，
③時間経過に伴う対象の容認，の 3群に大別するこ
とができた（図１）．このうち，①「利用者から学
生への働き掛け」とは，A「利用者さんから話かけ
てくれたので，接し方が分かりました」B「うまくしゃ
べれなくても必至に伝えようとしてくれたり，自分
にも伝えようとしてくれているんだなという，ただ
力が強いとか，話ができないとかじゃなくて，自分
が実習をする前とかに勝手に障害を持った人に壁を
減だったりとか制御できないこととかあって怖い，
急に何をするか分からない」C「自分たちからみる
とちょっと考えられないことをしちゃう方もいて怖
い」G「何をされるのかという恐怖心とか不安感」I
「叩かれたりするんだろうな」（発言者名，及び発言
からの抜粋，以下同じ）との発言に見受けられるよ
うに，施設実習前には，調査対象者の半数以上が知
的障害者を“行動面等をはじめとして自らを律する
ことのできない存在”として捉えている姿をうかが
える．また，F「全然会話とかもできなくて自分の
こととかもできなくて，だいたい職員が手を出して
食事を摂ったりしている」との発言に代表されるよ
うに，知的障害者のことを日常的な生活動作すら行
うことができない“不完全な存在”として捉えてい
た姿も読み取れた．
　しかし，施設実習後には，調査対象者全員が“知
的障害者像は変化した”と答え，相手の言動の背景
やその意味にも目を向けた捉え方が可能になったと
思わせる発言を見て取れる．それは，B「その人た
ちが普通だと思ってやっていることもあるんだなと
か，行動の意味がある」C「そういうことをやるの
にもしっかり理由があって，経験がなかったり，知
らなかったり，自分たちとは考え方の違いというか，
それが個性かな」I「ただその部分的に障害になっ
ていて不自由なだけで，その人の想いがあって実習
生や職員に接している」との回答に詳しい．
　すなわち，利用者と共に過ごす中で，調査対象者
たちは「コミュニケーションの取り方」（D の発言
より引用，以下同じ）が分かってからは普通に話せ
A : 「利用者さんに自分から壁をつくっていたんですけど，利用
者さんから話かけてくれたので，接し方が分かりました」
B ： 「気持ち的に，２週目からは利用者さんに対して目を向け
やすくなって，利用者さんと話したりする中で，うまくしゃべれ
なくても必至に伝えようとしてくれたり，自分にも伝えようとして
くれているんだなという，ただ力が強いとか，話ができないとか
じゃなくて，自分が実習をする前とかに勝手に障害を持った人
に壁をつくっていただけで，その人も自分と一緒ということに気
づいていなかったんだなと思って」
I ： 「言葉があまりない分，体を使って関わってくれるから，そ
れを認めるというか自分もそういう会話をしたらいいなと．話
かけていってどんどん仲が深まったっていう」
① 利用者から学生への働き掛け
C : 「２日目くらいから，しっかり関わっていこうと思って関
わっていく中で，やさしいというか感情を持って伝えてく
れることに気づいたので」
G ： 「自分たちから積極的に関わろうっていう気持ちが
あったので，それで」
・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・
・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・
H : 「私たちも慣れてきたし，利用者の人たちも慣れてき
て実習生という目で見てくれたから，優しくしてくれたし，
物をくれたり，刺繍してうまく作った物をみせてくれたり」
② 学生から利用者への働き掛け
 ③ 時間経過に伴う対象の容認
D ： 「４日目くらいから自分も積極的にかかわれるように
なってきたら，利用者さんの反応とかも変わってきて，そ
れをきっかけに自分もうまく関われるようになってきて．
自分が関わり方とかを学べるようになって，施設の利用
者さんも反応が変わってきて，難しかったけど，だんだ
ん分かるようになってきた」
F ： 「自分から話かけていくことが最初の１週間はできな
くて，だけど，関わっていくうちに自分から話かれられる
ようになったから，そこで自分から話していくと心開いて
きてくれていろいろと話してくれたからかな」
変化を
　齎した契機
・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・
E ： 「関わっている利用者が急にパニックを起こされてし
まって，その利用者が何をしたいのかを自分で考えて行
動したら，その人のパニックが収まって，『あ，利用者の
気持ちを考えることが一番大切だな』と思った」
6 保育学生の知的障害者に対する捉え方の変化
図１ 利用者像の変化に至った契機（枠組み）
点は見逃せない．前出の「（２）施設実習前後の知
的障害者像の変化」と併せて読み解くと，調査対象
者全員が知的障害者に対する否定的な印象を抱きな
がらも，その半数近くが知的障害に対する印象自体
を抱いていないことになる．この点を根拠とすれば，
学生は“知的障害に対する否定的な意識”というよ
りも，むしろ“知的障害を抱えた主体（知的障害者）
に対して否定的な意識”を抱いて施設実習に臨んで
いたという説を主張することができる．
　一方で，施設実習後には，障害の程度は A「その
差がすごく激しい」という知的障害の個人差という
側面に加え，C「職員が個性をどれだけ伸ばしてい
けるかというか，尊重して生活していけるかが重要」
E「私たちと同じ感情を持っている」等，障害を有
した状況を踏まえて生活を捉えようとしていた学生
がいたことは意義深い．その一端が，個人差を認識
や自律（自立）生活に向けたケアマネジメントの重
要性を模索する思考の存在であり，「実習満足度の
減点（加点）理由」において，A「もっと違う関わ
りができたんじゃないか」C「その人たちの気持ち
をどう汲んで，どう思い通りのことを提供してあげ
られるかというところができていなかった」との課
題の発生であったと考えられる．
（５）児童文化財を用いた実践の内容，及び実践課
題が知的障害者像・関わる機会へ与えた影響　
　施設実習時の実践課題とされていた「児童文化財
を用いた活動」の実施状況を質問した（表 2）．
　活動内容の概要は，手遊び 2件，歌関連 3件，人
形劇，及び折り紙がそれぞれ 1件であり，比較的短
時間でできる活動から準備に時間を要する活動まで
様々であったが，施設側の都合によって活動を行う
ことができなかった学生が 2名いた．
　実施時期は，初日に行った学生，最終日に行った
学生もおり，その形は多様であるが，参加者数に目
を向けると 10 名を超える集団の中での活動が大勢
を占めている．この点の解釈は，利用者と学生が共
同作業的あるいは個別的に関わりながら展開すると
いうより，むしろ利用者に視覚的・感覚的に楽しめ
る内容を中心に選択して展開していたと捉えていく
のが適当であろう．
　いずれにしても，実践課題を行うことができた調
査対象者全員が，児童文化財を用いた活動は「利用
者像の好転に影響を与えた」との見解を支持する回
答をしていたことは興味深い点である．また，利用
者と関わる機会の変化については，「そんなに変わ
りませんでした」と答えた Aを除き，同活動をきっ
かけに利用者から話かけてきてくれたり，再度余暇
時間等において活動を展開する等，調査対象者の多
つくっていただけ」等の発言にあるように，利用者
の方々からの関わりが主要因となって学生に変化を
与えることで対人距離が近くなり，関わりを深めら
れていた群と位置付けられる．②「学生から利用者
への働き掛け」は，G「自分たちから積極的に関わ
ろうっていう気持ちがあった」との発言に見受けら
れるように，施設実習前から目的意識が高かった学
生や，実習初期に関わりを意識した Cのケース．さ
らに，実習中の日課をこなす中で積極性が出てきた
D・F のケースや，利用者のパニック場面に遭遇し，
「その利用者が何をしたいのかを自分で考えて行動」
することで利用者への意識を変化させていた E の
ケースから構成され，その内容は＜学生から関わる
姿勢（態度）＞をキーワードとする群であった．③「時
間経過に伴う対象の容認」は，H のケースを基に考
えていくと，利用者と時間を共有する中でさまざま
な接点を持つ中で利用者・学生双方が良い意味での
“相手に対する慣れ”を持ち，その存在を容認して
いた群と位置付けることができる．
　これら「知的障害者像の変化を齎した契機」を前
出の表 1ｇに示す「変化の時期」とともに読み解く
と，ある傾向を見て取れる．それは，B「気持ち的
に」F「自分から話かけていくことが最初の１週間
はできなくて」H「私たちも慣れてきたし」等，さ
まざまな不安や戸惑いの発生に伴って発生した“利
用者との関与を阻害する要素”を抱く学生ほど意識
の変化時期は相対的に遅い一方で，G「積極的に関
わろう」等の学生側の事前の意図的な接触への意識
があるケースや，A「利用者さんから話かけてくれた」
等のように利用者の印象を変えられるような接触機
会を持つことができた学生ほど早い段階で利用者に
対する認識を修正していた様子をうかがえる．
　この結果からは，各々学生ごとの多様な接触過程
がある中で，とりわけ，不安や戸惑いを除けるよう
な意識や体験等の主要因を持てることが利用者像の
変化やその時期に影響を与えている可能性が高いこ
とを指摘できる．
（４）知的障害に対する印象
　施設実習前後の知的障害者像の変化を問う一方
で，知的障害に対する印象も併せて問うことで，知
的障害者に対する捉え方と知的障害自体に対する捉
え方を峻別した（表１ h・i）．
　施設実習前の知的障害に対する印象は，A「理解
能力が低くて接しにくい」E「ほとんどの利用者が
受け身」である等，言動面の特徴を障害の姿として
捉えていた学生が 5名いた一方で，知的障害への印
象を持たない，あるいは想定していない等の印象自
体を抱くことなく実習に臨んでいた学生が 4名いた
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知」C「相手の気持ちをしっかり汲（む）」D「同じ
目線に立（つ）」E「声掛け」I「言葉づかいを変え
るだけで関わり方はどんどん増える」（括弧内引用
者）等に示される保育領域で学んだ技術の援用・応
用であったとは考えられないだろうか．
Ⅳ． 総合的考察
１．障害者支援施設での施設実習の着眼点
　本研究の調査対象者の発言から整理した結果を基
にすれば，施設実習を行うにあたって，学生たちは
これまでに経験してきた実習５）とは異なり，“知的
障害者が対象”という状況に戸惑いを抱いて取り組
みながらも，一定の満足度を得ながら学習を深め，
技術的側面，方法論的側面，修得済み知識・技術等
の反映に課題を抱いて実習を終えていた姿があっ
た．そして，知的障害者に対する印象については，
早い学生は 2日目，遅い学生は 2週目という幅の中
で調査対象者全員が否定的な見方から肯定的な見方
に変化させていた姿を示すことができた．
　その際に肝要となるのは，利用者と学生の関係軸
を基に双方向の相互連関的な関わりへと変化してい
くことにほかならず，本研究では不安や戸惑いを除
くが利用者との接触機会（回数）は増えていた結果
が示されている．
　障害を持つ人との接触について，川間（1996）は
先行研究の整理から，その接触は直接的であるだけ
でなく構造化されたものでなければ効果的ではない
ことを指摘している．今回の活動を企画するにあた
り，＜知的障害者の方々に対する活動＞という点を
いかに考慮して活動を選び，展開していくかという
環境構成を重視した立案は不可欠である．日課の各
場面に臨機応変に関わるという極めて流動的なもの
ではなく，自らが設定した意図的な環境の中で児童
文化財を用いた活動を行い，利用者と接触を持つ機
会を設けられたことが，少なからず「（２）施設実
習前後の知的障害者像の変化」「（３）知的障害者像
の変化時期と契機（自己認識）」「（４）知的障害に
対する印象」，さらには実習中の接触機会にも効果
的に反映されたのではないだろうか．
　このような利用者との関わりの中からさまざまな
感情等を抱くことは座学では得られない大きな学び
の一つであり，感情等の発生によって対象への印象
が変化した結果が，“より利用者を知ろう”と寄り
添った支援であり，調査対象者が行った A「危険予
A（女性） B（男性） C（男性） D（女性） E（女性） F（女性） G（男性） H（女性） Ｉ（男性）
【内 容】
手遊び（ひげじ
いさん，３匹のこ
ぶた，等）
人形劇（ももたろ
う），導入で手遊
び（おにのパン
ツ，いわしのひ
らき，等）
ギターを用いて
歌の会
歌詞カードと歌
に関する絵を用
いて歌の会
実習先の都合で
活動はできな
かった．
手遊び（３匹の
こぶた，しあわ
せなら手をたた
こう，ディズニー
の手遊び，等）
絵描き歌（くま，
ぶた，ぞう）
折り紙（お雛様
の人形）
実習先の都合で
活動はできな
かった．
【実施時期】 2週目の最初 最終日 2週目の月曜日 初日 １週目の後半と２週目の前半
２週目の半ば、
７日目くらい ２週目半ば
【対象（参加）者数】 人6～5人31～21いらく人52いらく人51いらく人03いらく人03人3
【利用者像への影響】 たっあたっあたっあたっあたっあたっあたっあ
【関わる機会の変化】
（※未実施の学生は「活
動ができていたらどうで
あったか（自由回答）」）
そんなに変わり
ませんでした
劇からは時間が
あまり無かった
んですが，自分
に興味という
か，「違う手遊び
とかあるの？」と
声を掛けてくれ
たり，ももたろう
をやった時はま
たやってほしい
なと声を掛けて
きてくれて
あんまり関わっ
たことのない利
用者さんが来て
くれて「またやっ
てね」「ありがと
う」という言葉も
あったので，関
われるきっかけ
づくりができた
のかなと
初日だったか
ら，ほんとにい
ろいろなことに
びっくりして衝撃
を受けていたん
ですけど，音楽
をみんなで楽し
んだり紙芝居を
読んだりして，
利用者さんが手
を叩いてくれた
りして，自分自
身落ち着いたと
いうか
ほんとは手遊び
とかして利用者
ともっと触れ合
いたかったと
思った．それが
できたらもっとで
きたかな
やった手遊びを
自由時間の時
にやってくれる
人がいて，また
一緒にやったり
した
話かけても返し
てくれない利用
者さんがいて，
自分たちが展開
した絵描き歌の
ところにいて，絵
を描いている最
中とかに援助し
たりしたときにそ
の時初めて会話
してくれたりする
ことがありました
あるかもしれな
いです．活動に
参加してくれた
人が話かけてき
てくれたりした
外部から音楽を
取り入れた活動
をしていたりして
いて，みんな喜
んだりしていた
ので，そういうの
を取り入れたり
すれば，その人
たちのストレス
の発散じゃない
ですけどそうい
うのにはなった
かな
危険予知をすご
くしました．「この
まま利用者さん
が歩いてたらぶ
つかってしまう
な」と思ったら歩
く方向を変えた
り，車いすの利
用者のリクライ
ニングに当たら
ないようにしたり
しました
きっかけづくりと
いうか，自分か
ら積極的にしな
いと壁がある人
とはずっと壁が
あるし，劇とか
やるときには，
その人たちが楽
しくなるような
「何やるんだろ
う」という導入の
工夫が大事だな
と感じました
まず相手の気持
ちをしっかり汲
んで共感するこ
とは授業でもい
ろいろなところで
聞いていたの
で，それを大切
にして活かして
実習ができたと
思いました
子どもと関わる
ときに，子どもと
同じ目線に立っ
てしゃべるという
ことを学んで，
施設でも利用者
さんとしゃべると
きは同じ目線に
立ってしゃべる
ことは活かせた
かな
パズルとかやっ
ていたんです
よ，それと絵を
書いている時の
声掛けとか．あ
と，実習の時の
考察を記録に書
く時の考えを整
理するやり方を
活かせたかなと
手遊びはすごい
いっぱい活かせ
た．技術的なこ
とかな
積極的に関わる
のは子どもたち
と同じで，そうす
ることで相手が
話をしてくれたり
コミュニケーショ
ンをとる手段と
なりました
一人ひとり違う
から，その人へ
の対応方法かな
言葉づかいを変
えるだけで関わ
り方はどんどん
増えるかなと．
子どもたちのよ
うに指示的じゃ
なく
  ◆ 保育技術の援用・応用の状況
＊ 記述内容は逐語記録より一部抜粋 （但し、「利用者像への影響」を除く）
  ◆ 児童文化財の実践内容
【保育で学んだ内容で
活かせた技術等】
8 保育学生の知的障害者に対する捉え方の変化
表２ 児童文化財を用いた活動及び保育技術の活用状況
人支援の際の基本的視点に加えて，日常生活場面で
の A「危険予知」や活動時の B「導入の工夫」は，
利用者に関わる際の環境設定上の視点であると同時
に，自らを利用者に目を配らせる上での動機付けの
役割を果たすものである．加えて，これらの内容
は，保育を展開する際に最も気を配る観点にほかな
らず，活動の流れをも左右する意味からも保育場面
でも常に重視している部分でもある．
　つまり，学生たちは一定の時間を要しながらも，
利用者との相互連関的な環境において保育領域で学
び得た技術を援用・応用する中で，利用者や障害自
体への認識を変化させるとともに，対人支援の基本
的視座を学んでいたと理解することができる．また，
結果（１）に示した技術的側面，方法論的側面，学
内で学んだ修得済み知識・技術等の実習への反映か
らなる三課題の発生も根拠に，「対象者へのサービ
ス提供」という視点から読み解けば，＜支援の方策
を学ぶ機会＞であったと位置づけることができる．
対象が子どもであれ，大人であれ，障害の有無をとっ
ても，支援に際して共通する部分は多い．本研究結
果を基にすれば，“保育実習を障害者支援施設で行
う意義”の一端を，学生たちがさまざまな形で経験
した“接点を持つこと”の重要性という双方の関係
性の形成から始まり，“支援の在り方”を問い，修
得済みの保育技術等を活かした“方法論的側面を学
ぶこと”に見出すことができる．
３．保育文化財を用いた活動の成果と今後の研究課題
　施設実習は，主として所定の日課の中で展開され
るため，日常的な生活行為の遂行に主眼が置かれる
ことも少なくない．生川（2005）は，調査対象こそ
児童間での研究ではあるが，両者を単に一緒の場に
おいただけでは知的障害を抱えた者への態度改善に
結びつかず，場合によってはマイナスに作用するこ
とさえあることを主張しており，藤ら（2008）は，
学生が“自ら関わる”という行動をとれるように実
習指導を行う必要性を指摘する．また，位頭（1997）
によると，障害者理解には直接接触が不可欠である
という．各々の見解を参考にすれば，これらの先行
研究が指摘する点に対応・適合する手段・手法につ
いては，調査対象者全員が知的障害者像の変化に影
響を与えたと答え，「ねらい」を持って展開される
保育領域の意図的な実践行為である「児童文化財を
用いた活動」が，学生と利用者とを結びつけるため
の仕掛けづくりとして効果的に働くのではないだろ
うか．
　今回，調査対象者とした学生が展開した内容は，
手遊び，人形劇，絵描き歌，折り紙等，主として「子
どもが対象」であることを想定・連想させる活動が
くための「利用者あるいは学生のいずれかからの働
き掛け」や時間の経過に伴う「対象の容認」という
契機を持てることが知的障害者像の変化に影響を与
えている可能性が示唆された．これら学生たちが抱
いていた印象の変化を根拠とすれば，印象の「変化
の時期がいつであったか」を問うよりも，焦点とな
るのは「利用者との接点」であり，この接点をいか
に設定することができるかが，偏見解消の段階６）
にも影響を与えるものと考えられる．
　このほかに，施設実習前後において変化が顕著に
表れているのは，知的障害に対する捉え方の変化で
あった．知的障害に対する印象自体を抱いていない
学生 4 名を除き，否定的な感情を抱いていた学生 5
名が，知的障害の程度の個人差に加えて，個性の尊
重，人としての内的側面を重視する考えにまで眼を
向けることができるようになったことは，接触経験
を経て利用者への認識が変化したが故の結果であっ
たと捉えるのが妥当なところである．そして，これ
らを整理する中では，施設実習を行うにあたり，学
生たちは“知的障害に対する否定的な意識”より，
むしろ“知的障害を抱えた主体（知的障害者）に対
してより強い否定的な意識”を抱いていた姿も明ら
かとなった．
　本研究結果を基にすれば，これまでの研究におい
て主張されている過去の接触経験の有無が知的障害
者への態度（関わり）に影響を与えるとする大谷
（2002）生川（1995）の主張に加えて，次の視点が
必要となる．まず，“障害児”がいる環境下で一定
の時間を共に過ごした経験を有する A及び Hが，他
の調査対象者と同様に施設実習前から知的障害者に
対して否定的な印象を抱いていた結果からは，自身
が経験した接触経験の対象が“「子ども」か「大人」
であったか”の違いに着目する必要があること．ま
た，偶発的あるいは単発的な関わりの経験を持つ B・
C・E・F・I の接触経験からは，過去の接触経験が
必ずしも知的障害者や知的障害に対する印象に良い
影響を与えているとは言い難く，「その関わりの程
度や期間」「接触内容」といった接触の質的な側面
に着目する必要性があるといえる．
２．障害者支援施設で施設実習を行う意義
　本研究において，学生たちが恐怖心や不安感とい
う枠から脱却し，利用者の言動の背景やその意味に
も目を向ける捉え方が養われたことは意義深く，自
らの支援観等を醸成していく一助になるものである
と考えられる．利用者に接する際の学生の視点につ
いては，「保育で学んだ内容で活かせた技術等」の
回答内容が参考になる．今回のインタビューの中で
出された D「同じ目線」I「言葉づかい」という対
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生の語りから』）を加筆・修正したものである．
注
１）2012（平成 2 4 ）年 3 月 3 0 日付で厚生労働省雇用均等・
児童家庭局長通知「指定保育士養成施設の指定及び運営の基
準について」（雇児発 0722 第 5 号）が一部改正（雇児発 0 3 
3 0 第 1 3 号）され，施設実習の対象となる種別が，従来
の「知的障害者更生施設，知的障害者授産施設，知的障害
者小規模通所授産施設」（一部抜粋）から「障害者支援施設，
指定障害福祉サービス事業所（生活介護，自立訓練，就労移
行支援又は就労継続支援を行うものに限る）」（一部抜粋）に
改められた．本研究の調査対象者の実習先種別は旧通知上で
いうところの“知的障害者更生施設”であるが，当該年次の
施設実習時には既に障害者支援施設への移行を終えた施設
と移行段階の施設とが混在し，両者は移行期間中も同義に用
いられていた経緯・状況を鑑み，便宜上，本研究では“障害
者支援施設”の名称を用いる．
２）例えば，絵本を例にとると，吉田（2005）は次のように指
摘する．「大人は，時に立ち止まって自分の人生を見つめ直
す必要がある．人生の本質を抽象化し単純化して見せてく
れる絵本は，子どもにも大人にも役に立つのである．…（中
略）…絵本に限らず，本を読むこと，読書は，さまざまな世
界を体験することである」（括弧内引用者）と．また，吉田
は，読み聞かせ療法の効果についても触れており，聞き手は
本の内容から自由に感性を働かせることができることを指
摘する．一方で，齊木（2004）は，道具を必要としない手遊
びは，自身の表現力を基にしながらコミュニケーションやス
キンシップに活かせることを筆頭に，紙芝居，パネルシア
ター，ペープサート等の児童文化財を用いた活動を通して豊
かな人間関係が築かれることに触れ，人間関係の形成に効果
的な手段・方法であることを指摘している．これらの見解に
立てば，“児童文化財”は，大人も含めた万人にさまざまな
体験を与える可能性を秘めた道具と位置付けられる．
３）本研究では，障害者支援施設の利用者について，「知的障害
者」の表記を部分的に用いているが，これには，面接調査時
に「利用者」と同義であることを説明した上で，より具体的
に内容を想起してもらうために意図的に同用語を用いた経
緯がある．原典表記の観点から，主に“知的障害者への印象”
について触れる際に用いていくが，前出の「障害者支援施設
の利用者」と同義のものとして適宜読み替えを願いたい．
４）知的障害を抱えた者との接触後の態度変容について，阿尾
ら（2000）は中学生の一日ふれあい体験であっても，態度
の変容や付き合い方の理解への効果を示しているが，藤井
（2000）は，接触回数が極端に少ない場合，その少ない経験
を根拠として一般化して解釈する恐れがあることから，ある
程度の接触回数を重ねていかなければ知的障害児（者）に対
する好意的な意識や態度の形成は難しいことを指摘する．す
なわち，単発的な経験であっても知的障害者に対する認識は
大半であった．言葉尻だけをとれば子どもに特化し
た活動内容ではあるが，そもそも万人に共通な“楽
しむ”という要素が強い内容でもある．加えて，障
害者支援施設における活動を考える上で，学生は幼
稚園や保育所の子どもたちに展開する際とは異なる
視点が必要なことに気づくことになり，“どのよう
な方々がいるのか”“どの程度であれば行うことが
できるのか”“どのような活動であれば楽しんでも
らえるのか”“展開方法はどうすればよいのか”等
の思考を巡らせていくことが不可欠である．確かに，
これらの思考の存在が，結果（２）（４）に示した
施設実習前の先入観と相まって，少なからず実習自
体や関わりへの「難しさ」を感じさせてしまう要因
になることは否めない．また，現実的な課題として，
実践しても皆が参加することを期待することは難し
く，その姿からは楽しんでもらえているのかさえ感
じ取ることも難しい場合も多いのかもしれない．し
かし，活動後の「関わる機会の変化」には，参加
した利用者から B「またやってほしいな」と声を掛
けられたり，その後も F「また一緒にやったり」，C
や Gのように活動を行うことがそれまで関わりが薄
かった利用者との接点となるケースも見受けられた
のは確かな事実である．
　そのため，活動の評価を行う際には，活動自体が
目的とする「ねらい」の達成とともに，場の共有，
時間の共有，そして活動本来の“楽しむ”という要
素をいかに組み込んでいくかが重要になると思われ
る．「ただ単に利用者と関わること」や，「利用者と
の接点づくり」のための活動，さらには「子ども」「大
人」という「対象となる主体の違い」といった視点
ではなく，「対象者への関わり」を通して，環境構
成の重要性やその設定方法，状態の応じた配慮等の
支援の在り方を常に問い続け，自身を創り変えなが
ら関わる態度を養う機会を設定することが肝要なの
ではないだろうか．ひいては，このような経験の積
み重ねが，対象者観を創る際の基本的な視座となり，
“自身の関わり”との相互連関性の中から相手の状
況を見つめられるような力量を身に付けることに繋
がるものと推察する．
　今後，学生の利用者への認識の変容過程では，変
化をもたらした側面と変化をもたらしていない側
面，意識変容の程度についてより詳細に検証すると
ともに，学生の実践的な活動の接触効果について検
討していく必要があると考えられる．
付記  本稿は，全国保育士養成協議会第 51 回研究大会（2012（平
成 24）年 9 月 7 日，於：京都文教大学・京都文教短期大学）に
おいて報告した研究（『施設実習における利用者像の変化と実践
からの学び――知的障害者入所更生施設で保育実習を行った学
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中心に」『特殊教育学研究』40（2），215‐222．
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好転するが，表面的な認識の変化に留まる恐れがあるといえ
る．
５）調査対象者は，幼稚園教諭第二種免許取得のため，１年次
の 7 月に教育実習Ⅰ（5 日間）11 月に教育実習Ⅱ（5 日間）
を経験してきており，観察実習，及び部分実習を終えている．
その後の 2月が，本研究において焦点とした保育実習Ⅰ（施
設実習）の時期にあたる．尚，本研究の面接調査時には保育
所での実習は未経験であり，2 年次の 8 月に保育実習Ⅰ（保
育所），11 月に保育実習Ⅱまたは保育実習Ⅲを選択していく
ことになる．
６）川間（1995）は，役割期待に関して，第一段階では，知識
も接触経験もあまりない状態で「障害者」役割期待は強くな
いこと，第二段階では，知識や接触経験がある程度増え「障
害者」役割期待が強くなること，第三段階では，知識や接触
経験が一定レベル以上になると障害について考慮するとと
もに，個人として時と場合に応じた役割を期待するようにな
るとの仮説を唱えている．
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